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Schoolkwaliteit 





Wat maakt scholen nu tot goede scholen en lessen 
tot goed onderwijs? Daarover is al het nodige onder-
zoek gedaan. Dit artikel biedt een samenvatting van 
inzichten uit onderzoek en een overzicht van alle vari-
abelen die ertoe doen. Vanuit deze kennisbasis voor 
onderwijseffectiviteit kunnen scholen gericht werken 
aan beter onderwijs.
1. Dit artikel is gebaseerd op twee eerdere publicaties: Scheerens, J., Luyten, H. & Ravens, J. van (Eds.) (2011). Perspectives on Educational Quality; Scheerens (2013). What is Effective Schooling?
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Effectiviteit van het onderwijs is een belangrijk aspect van onderwijskwali-teit. Onderwijseffectiviteit wordt in dit artikel gebruikt als overkoepelende term voor de effectiviteit van het lesgeven, van de schoolorganisatie en van het onderwijsstelsel. Effectiviteit van het lesgeven hangt vooral af van de leraren, effectiviteit van de schoolorganisatie van beïnvloedbare condities als het curriculum en de organisatie van het onderwijs, en effectiviteit van het onderwijsstelsel vooral van het nationale of in sommige gevallen (zoals in Duitsland) subnationale onderwijsbeleid. 
 Dankzij statistische multilevel analysetechnieken is onderzoek naar schooleffectiviteit enorm verbeterd. Er zijn geïntegreerde modellen ontwik-keld, waarin scholen worden opgevat als een geheel van met elkaar verwe-ven lagen: de individuele leerling en leerkracht, de klas en de school (Purkey & Smith 1983). De centrale veronderstelling is dat het scheppen van goede voor-waarden op een hoger organisatieniveau de prestaties op een ‘lager’ niveau (bijvoorbeeld lesgeven) bevorderen (Scheerens & Creemers 1989). Onderzoek naar onderwijseffectiviteit vanuit dit perspectief kan ook antwoord geven op vragen over verschillende leergebieden, waaronder kunstzinnige oriëntatie in het basisonderwijs.  In dit artikel wordt eerst nader ingegaan op effectiviteit als een meetbaar aspect van onderwijskwaliteit. Dan volgt een overzicht van uitkomsten van 
meta-analyses, die een beknopt beeld van de nu beschikbare kennis ver-schaffen. Tot slot komen implicaties voor schoolverbeteringsstrategieën aan bod en wordt ingegaan op de toepasbaarheid van de hier gepresenteerde benadering van onderwijseffectiviteit in onderzoek naar de effectiviteit van kunsteducatie. 
 
Effectiviteit als meetbaar aspect van kwaliteit
Met een eenvoudig systeemmodel waarin het functioneren van onderwijs-
systemen en schoolorganisaties wordt beschreven kan men definiëren welke 
kwaliteitsaspecten van het onderwijs geschikt zijn voor empirische analyse 
en verificatie. Volgens dit model is de school een black box waarbinnen pro-cessen of throughput plaatsvinden, die een bepaalde input transformeert in een bepaalde output. Het model wordt gecompleteerd door een omgevings-
of contextuele dimensie toe te voegen (zie figuur 1):
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Figuur 1. Een systeemmodel van het functioneren van een school  
 Onderwijskwaliteit is vanuit vijf invalshoeken te beschouwen. Volgens de eerste invalshoek is productiviteit het belangrijkste kwaliteitsaspect. De kwa-liteit van lesprogramma’s, scholen of van de werking van nationale onder-
wijssystemen wordt dan voornamelijk afgemeten aan de opbrengsten(de output). Dit perspectief heeft diverse praktische toepassingen, zoals verant-
woording op basis van testen, feedbacksystemen voor schoolprestaties en internationale vergelijkende studies als TIMSS en PISA naar prestatieniveaus in verschillende landen. In plaats van naar gemiddelde prestatieniveaus kan ook gekeken worden naar onderwijs(on)gelijkheid. Daarbij is de centrale vraag of de middelen, processen en onderwijsopbrengsten wel eerlijk verdeeld zijn tussen verschil-lende groepen leerlingen. Gelijkheid is dan het belangrijkste kwaliteitsaspect. In internationale vergelijkingen krijgt dit steeds meer nadruk, bijvoorbeeld in het OECD-rapport Overcoming social background, gebaseerd op de PISA-editie van 2009 (OECD 2010). Op schoolniveau kan gelijkheid onderdeel uitma-ken van de toezichtkaders van de Inspectie (Janssens 2007). Ten derde kan effectiviteit het belangrijkste kwaliteitsaspect zijn. Daarbij ligt de nadruk op de instrumentele waarde van input-en procesindicatoren voor een optimale output. De vraag ‘wat het beste werkt’ staat voorop. Niet de ‘schoonheid’ van organisatievormen of onderwijsstrategieën telt, maar de toegevoegde waarde ervan voor prestaties van de school. In de vierde benadering geldt doelmatigheid als belangrijkste kwaliteits-aspect: effectiviteit tegen de laagst mogelijke kosten. De doelmatigheid van het onderwijs wordt afgemeten aan de kosten voor de onderwijsinput.  Ten slotte kan de relatie van een school met haar omgeving het belang-rijkste kwaliteitsaspect zijn. Het gaat dan vooral om het adaptatievermogen van de school, oftewel hoe soepel een school weet in te spelen op impulsen uit de omgeving. Waar effectiviteit en doelmatigheid gaan over ‘hoe de 
context
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dingen goed te doen’, gaat adaptatievermogen over de vraag ‘hoe de juiste dingen te doen zijn’, bijvoorbeeld onderwijsdoelen kiezen die zijn afgestemd op de eisen van het vervolgonderwijs of de arbeidsmarkt.  Deze vijf aspecten van onderwijskwaliteit plus de bijbehorende indicato-ren zijn hieronder samengevat: 
Tabel 1. Vijf aspecten van onderwijskwaliteit
Kwaliteitsaspect Belangrijkste indicatoren en relatie tussen indicatorenProductiviteit UitkomstenGelijkheid  Eerlijke verdeling van input, processen en uitkomstenEffectiviteit Verband tussen input en processen enerzijds en uitkomsten    anderzijds (welke input en processen werken het best?)Doelmatigheid Effectiviteit tegen de laagst mogelijke kosten Adaptatievermogen Aanpassing van input, processen en beoogde uitkomsten aan    omgevingseisen 
Nog twee laatste opmerkingen over effectiviteit als kwaliteitsaspect zijn hier op hun plaats. Ten eerste gaat het bij onderwijseffectiviteit om oorzakelijke verbanden tussen doelen en middelen in een complexe praktijksituatie. 
Het is weliswaar een bruikbaar analytisch begrip, maar in empirisch veld-onderzoek is het niet eenvoudig vast te stellen. Ten tweede is kennis over effectiviteit beleidsmatig en praktisch juist zeer relevant, omdat het gaat om beheersbare condities om te komen tot gefundeerde, evidence-informed schoolverbetering. 
 
Resultaten uit reviewstudies en meta-analyses 
 Resultaten van een kwalitatieve reviewstudie: redelijke overeenstem-
 ming over relevante factoren Drie recente reviewstudies (Reynolds et al. 2013; Muijs et al. 2013; Hopkins et al. 2013) geven een overzicht van de voornaamste factoren voor het verbeteren van onderwijskwaliteit op drie niveaus: het schooleffectiviteitsonderzoek 
(SEO), het onderwijseffectiviteitsonderzoek (OEO) en het school- en sys-teemverbeteringsonderzoek (SSR). Tabel 2 toont de resultaten: 
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Tabel 2. Factoren voor betere onderwijskwaliteit
Effectiviteit van lesgeven Schooleffectiviteit School- en     systeemverbeteringGelegenheid om te leren Effectief leiderschap Gezonde organisatieTijd  Focus op leren Schoolbrede evaluatieKlassemanagement Een positief ordelijkklimaat Schoolontwikkelings-Structurering en  Hoge verwachtingen planscaffolding, inclusief Monitoring van vooruitgang Geïntegreerdefeedback  Ouderbetrokkenheid schoolhervormingProductief klasklimaat Effectieve onderwijstijd OnderwijskundigDuidelijke presentatie Professionele ontwikkeling leiderschapVersterking van zelf- leerkrachten (transformationeel,regulerend leren Betrokkenheid leerlingen instructief, distributief)Onderwijs in meta-   Effectieve
cognitieve leerstrategieën   systeemhervorming*Onderwijsmodellering  Goede diagnoses  Belang van voorkennis   
Bronnen: Reviewstudies van Reynolds e.a. (2013), Muijs e.a. (2013) en Hopkins e.a. (2013), geciteerd uit Scheerens (2013). 
*Zie Hopkins e.a. (2013, p. 15): onder meer leerlingprestaties en de nadruk op onderwijs-kwaliteit.
De genoemde factoren in deze drie reviews komen aardig overeen, bijvoor-beeld voor kernfactoren als focus op leren, tijd en gelegenheid om te leren, structurering en scaffolding2, leiderschap en monitoring. Bovendien zijn de meeste van deze factoren ook al in eerdere reviews te vinden. Recentere reviews tonen echter meer differentiatie in en nadruk op variabelen op klasniveau, zowel voor gestructureerde onderwijs en directe instructie als voor meer constructivistische benaderingen (belang van voorkennis, zelf-regulerend leren en onderwijs in metacognitieve leerstrategieën). Uit deze consistentie van verschillende reviewstudies kan worden geconcludeerd dat het onderzoek naar de effectiviteit van lesgeven, en scholen inmiddels een stevige kennisbasis heeft. 
2. Scaffolding betekent dat de leerkracht voor elke leerling een individuele leeromgeving (scaffold, letterlijk: steiger) inricht, ondersteuning biedt waar de leerling daarom vraagt  en 
de leerling uitdaagt waar dit nodig is. Vgl. Sawyer, K. (2006). The Cambridge Handbook of 
the Learning Sciences. 
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 Wel moeten we twee dissonanten noemen. Ten eerste gaat achter deze consensus over welke factoren onderwijskwaliteit bevorderen, een aanzien-lijk verschil schuil in de operationalisering van deze factoren. Begrippen als ‘productief prestatiegericht klimaat’ en ‘effectief leiderschap’ zijn complex en onderzoeken verschillen in het gewicht dat ze aan de diverse elementen toekennen. Scheerens en Bosker (1997, hfst. 4) analyseren de betekenis van de factoren die in het onderwijs als werkzaam worden beschouwd, met vra-genlijsten en schalen uit empirische onderzoeken naar schooleffectiviteit. 
Scheerens, Luyten, Steen en Luyten-de Thouars (2007) hebben dit vervolgens nader uitgewerkt. Ten tweede kennen reviewstudies veel minder consensus over de omvang van het effect van de genoemde factoren. Meer daarover in de volgende paragraaf. 
Kwantitatieve effecten: minder consensus over de omvang van de effecten 
In meta-analyses berekenen onderzoekers de gemiddelde omvang van het effect over een aantal afzonderlijke onderzoeken naar het verband tussen 
een bepaalde onafhankelijke variabele en de leerprestaties. Voor de schattin-
gen kunnen diverse coëfficiënten worden gebruikt. Het gestandaardiseerde 
gemiddelde verschil tussen een experiment- en een controlegroep (coëffici-
ent d) en bepaalde correlatiecoëfficiënten (r) zijn het meest gangbaar.  Hattie (2009) verschaft een enorme hoeveelheid kwantitatieve gegevens over verbanden tussen diverse school-, leerkracht- en onderwijsvariabelen en prestaties van leerlingen. Hij rapporteert gemiddelde effectgrootten voor kenmerken van de school, het curriculum, de leerkracht en het lesgeven, uitgedrukt in het gestandaardiseerde verschil tussen gemiddelden van res-pectievelijk 0,23, 0,45, 0,49 en 0,43 (pp. 74, 109, 130, 162 en 201). Volgens Cohen (1977) geldt een effectomvang van 0,20 als klein, van 0,50 als middelgroot en van 0,80 als groot. Volgens deze maatstaven gelden Hatties gemiddelden dus als iets kleiner dan middelgroot.  
 Meta-analyses door Europese onderzoekers laten nog kleinere effecten zien (zie bijvoorbeeld Witziers, Bosker & Krüger 2003; Scheerens et al. 2007; Seidel 
& Shavelson 2007; Creemers & Kyriakides 2008). Ter illustratie worden enkele uitkomsten van belangrijke variabelen in drie overzichtsstudies vergeleken: leiderschap, evaluatie en monitoring; leertijd; gestructureerd lesgeven en het aantal lesuren (zie tabel 3). 
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Tabel 3. Vergelijking van uitkomsten van drie meta-analyses 
Variabelen op schoolniveau Scheerens *Hattie Creemers &   
   et al. 2007 2009 Kyriakides 2008Consensus & cohesie .02 -   .16Ordelijk klimaat .13 .34 .12Monitoring & evaluatie .06 .64 .18Curriculum/match toets en leerstof   .15 -   .15Huiswerk   .07 .30 -Effectieve leertijd .15 .34 -Ouderbetrokkenheid .09 .50 -Prestatiegerichtheid .14 -   -Onderwijskundig leiderschap .05 .36 .07Differentiatie  .02 .18 -
Variabelen op het niveau   Scheerens  *Hattie Seidel &
van lesgeven   et al. 2007   2009 Shavelson 2007Tijd en gelegenheid om te leren  .08  .34 .03Klassemanagement  .10  .52 .00Gestructureerd onderwijs  .09  .60 .02Onderwijs in meta-cognitieveleerstrategieën  .22  .70 .22Feedback & monitoring  .07  .66 .01
*De uitkomsten uit recente meta-analyses (coëfficiënten) zijn gebaseerd op de Fisher Z- transformatie van correlaties (r); Hattie presenteert effectomvang als d(verschil van gemiddelden). NB: d is globaal twee keer zo groot als r.
Weging van de gegevens uit meta-analysesOnderzoek naar onderwijseffectiviteit is voornamelijk veldonderzoek. Vanuit het oogpunt van toepasbaarheid is dat een voordeel. Anders gezegd: meestal zal schooleffectiviteitsonderzoek een hoge ‘ecologische validiteit’ hebben oftewel nauw verwant zijn aan en dus relevant voor de schoolpraktijk. In 
het voorafgaande werden de belangrijkste onafhankelijke variabelen in het onderzoek naar schooleffectiviteit al genoemd. De vraag ‘wat het best werkt in het onderwijs’ is te beantwoorden door [a] te kijken naar die factoren waarover de reviewers het redelijk eens zijn (zie de tabellen 2 en 3) en [b] deze variabelen te rangschikken naar de gemiddelde effectomvang volgens 
de meta-analyses. Elke poging tot een dergelijke synthese is overigens voorlopig, vanwege de variatie in de effectomvang tussen verschillende 
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meta-analyses en omdat de kennisbasis voortdurend wordt aangevuld met nieuwe resultaten.
 Toch wordt hier een poging gedaan om tot zo’n voorlopige synthese te komen door de voornaamste resultaten van Marzano (2003), Scheerens e.a. (2007) en Hattie (2009) samen te voegen (zie tabel 4). De resultaten die Marzano presenteert, hangen in hoge mate af van de eerder genoemde meta-
analyse van Scheerens en Bosker (1997). De resultaten van Hattie berusten 
op een synthese van talrijke meta-analyses voor elke variabele. In enkele gevallen was er geen duidelijk verband met Hatties variabelen en werden operationaliseringen gekozen die in de buurt kwamen; deze zijn gemarkeerd en worden in het onderschrift bij de tabel toegelicht. De variabelen in het overzicht van Marzano zijn als uitgangspunt genomen en gerangschikt naar de sterkte van het verband met leerprestaties. De vierde kolom toont het 
gemiddelde van de drie coëfficiënten voor elke variabele. Marzano’s oor-spronkelijke rangorde in de gemiddelden lijkt overeind te blijven.  
Tabel 4. Rangorde van schooleffectiviteitsvariabelen volgens gemiddelde effectomvang
Variabelen Marzano Scheerens Hattie  Gemiddelde  
 2003 et al. 2007  2009 effectomvang
Gelegenheid om te leren .88 .30 *.39 .52Onderwijstijd .39 .30 .38 .37Monitoring .30 .12 .64 .35
Prestatiegerichtheid .27 .28 **.43 .33Ouderbetrokkenheid  .26 .18 .50 .31Schoolklimaat .22 .26 .34 .27Schoolleiding .10 .10 .36 .19
Samenwerking .06 .04 ***.18 .09
Gemiddelde effectomvang (d-coëfficiënt) zoals vermeld in drie reviews/meta-analyses. 
*Geoperationaliseerd als ‘verrijkingsprogramma’s voor hoogbegaafde kinderen’.
**Geoperationaliseerd als ‘verwachtingen van de leerkracht’.
***Geoperationaliseerd als ‘teamonderwijs’.
Natuurlijk zijn de variabelen in tabel 4 tamelijk algemeen geformuleerd. Toch geven zelfs deze algemene aanduidingen een vrij duidelijk idee van welke aspecten scholen moeten aanpakken om prestaties van leerlingen te verbete-ren. De gelegenheid om te leren behelst in feite een goede aansluiting tussen wat in examens wordt getoetst of beoordeeld en de daadwerkelijk onder-
wezen lesstof. De onderwijstijd is uit te drukken als de officieel beschikbare 
of ingeroosterde lestijd of specifieker als de aan de ‘taak bestede tijd’, ook wel aangeduid als ‘effectieve leertijd’. Bij monitoring kan het om verschil-lende soorten evaluaties gaan, zoals reviews in schoolverband, feedback van 
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schoolprestaties of geaggregeerde schoolpeilingen op basis van formatieve evaluatie op klasniveau. Ouderbetrokkenheid kan daadwerkelijke betrok-kenheid van ouders bij schoolzaken behelzen of schoolbeleid om ouderbe-trokkenheid te stimuleren. Prestatiegerichtheid verwijst naar het gebruik 
van leerresultaten en leerlingvolgsystemen, maar betreft ook zaken als hoge verwachtingen van de prestaties van leerlingen. Het schoolklimaat staat voor de goede onderlinge verhoudingen op school, maar meer in het bijzonder ook het ‘disciplinaire klimaat’ en de bevordering van een duidelijke en veilige 
leeromgeving. Schoolleiderschap heeft tal van specifieke betekenissen. Leiding geven aan het leerproces lijkt in deze literatuur de meest gebruikte en meest succesvolle toepassing. Samenwerking in algemene zin, vaak indirect afgemeten aan bijvoorbeeld het aantal lerarenvergaderingen, heeft meestal weinig tot geen verband met leerprestaties. Alleen als de samenwer-king uitdrukkelijk gericht is op het uitvoeren van taken en het bereiken van resultaten, is sprake van een iets grotere effectomvang (vgl. Lomos, Hofland & Bosker 2011). Bij nadere beschouwing van de rangorde van deze resultaten blijken curriculumvariabelen (de gelegenheid om te leren en de onderwijstijd) te overheersen. Monitoren is te beschouwen als onderdeel van dit ‘curriculum-
syndroom’, maar ook als bredere prestatiestimulans, waaronder ook beoor-deling van leerkrachten en verantwoordingsprocedures voor scholen kunnen vallen. De eerste vier factoren in de rangorde zijn alle gericht op het primaire onderwijs- en leerproces. De vier laagst scorende factoren zijn organisatori-sche maatregelen of secundaire processen. In de literatuur over schoolver-betering wordt het belang van deze variabelen, zoals samenwerking tussen leraren en schoolleiding, overschat, gezien de statistische uitkomsten voor hun effect. Een ordelijk schoolklimaat lijkt eerder een organisatorische en ondersteunende voorwaarde, het gaat hierbij om het scheppen van een vei-lige en productieve leeromgeving. 
Effectief onderwijs en effectieve leerkrachten op effectieve scholen Effectief onderwijs bestaat grotendeels uit ondersteuning op schoolniveau voor optimale onderwijsprocessen en individuele leerprocessen. Tabel 5 toont een goed overzicht van de belangrijkste variabelen in de onderwijs-
effectiviteit, ontleend aan Brophy (2001). 
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Tabel 5. Variabelen bij effectief onderwijs (uit Brophy 2001)Gelegenheid om te lerenAfstemming curriculumOndersteunend klasklimaatPrestatieverwachtingenSamenwerkend lerenDoelgerichte toetsingCoherente inhoud; duidelijke uitlegZorgvuldige gesprekken en discussiesVaststelling van leerrichtingenVoldoende mogelijkheden voor oefening en toepassingScaffolding van de taakinzet van leerlingenModellering van leerstrategieën en strategieën voorzelfregulering
Good, Wiley en Florence (2009) wijzen op drie achterliggende factoren die de kwaliteit van het lesgeven bepalen: structuur en klassemanagement, onder-steunend klimaat en cognitieve uitdaging. De integratie van deze ideeën en 
het overzicht van de onderwijsvariabelen van Brophy is weergegeven in tabel 6 (gebaseerd op Klieme 2012).
Tabel 6. Achterliggende en manifeste onderwijsvariabelen (ontleend aan Klieme 2012)
Structuur en klassemanagementGelegenheid om te lerenBeschikbare tijdMate van betrokkenheid bij leerlingAfstemming curriculumZichtbare en samenhangende planningDoelgerichte toetsingGerichtheid op datgene wat belangrijk is
Ondersteunend klasklimaatProactieve en ondersteunende klassenZorgzame gemeenschappenPassende verwachtingenHulp aan leerlingen om uit te blinken
Cognitieve uitdagingCoherente inhoudVoldoende diepteDoordachte discussieScaffolding van leerlingen bij hun ideeën en taakinzetHoger begripsniveauAuthentieke toepassing van begrippen in verschillende contexten
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Strategieën om de schooleffectiviteit te verbeteren 
De inhoudelijke focus van factoren op schoolniveauDe kennisbasis van school- en onderwijseffectiviteit biedt aanknopingspun-ten voor schoolverbetering: verbetering van bepaalde schoolfactoren zal naar verwachting leiden tot betere prestaties van leerlingen. Algemeen gesteld zijn de technologie van het beoogde en uitgevoerde curriculum en het organisatieklimaat de terreinen waar het schooleffectivi-teitsonderzoek het meest over zegt. Een eerste strategie voor schoolverbe-tering kunnen we dus omschrijven als de nadruk op technologie en school- 
klimaat. Al kunnen scholen ook kiezen voor andere oriëntaties. Een tweede strategie voor scholen om beter te presteren is aandacht voor de werving 
en professionele ontwikkeling van leerkrachten. In de derde plaats zouden scholen kunnen investeren in goede matching en groepering. Het streven naar matching ofwel goede aansluiting kan zowel extern - op de plaatse-lijke gemeenschap, hogere bestuursniveaus, andere scholen en ouders – als intern– op groeperen van leerlingen en toewijzing van leerkrachten aan groepen leerlingen – gericht zijn. De externe benadering komt overeen met het adaptatievermogen van scholen om in te spelen op wensen uit de omge-ving. De interne aanpak is erop gericht om optimaal resultaat uit beschikbare materiële en menselijke middelen in een school te halen door bijvoorbeeld de beste leerkrachten voor de zwakste klassen te zetten of door (mogelijk schaarse) middelen, zoals eventueel ict-voorzieningen, in te zetten bij leer-
lingen die het meest van extra en aanvullende taken zullen profiteren. Zoals gezegd sluit een oriëntatie op Technologie (curriculum) en Schoolklimaat het best aan bij de inzichten uit de kennisbasis op het terrein van onderwijseffectiviteit. Alle algemene factoren uit de voorgaande para-grafen komen in aanmerking om gestimuleerd te worden. In de literatuur zijn uitgebreidere en meer gedetailleerde beschrijvingen van deze variabelen voorhanden, bijvoorbeeld Marzano (2003), Scheerens e.a. (2007) en Hattie en Alderman (2012). Voor het maken van strategische keuzes zou een integrale beschrijving van de belangrijkste factoren nuttig zijn. Binnen de oriëntatie op Technologie en Schoolklimaat zijn de volgende vijf strategische invalshoeken te onderscheiden: 
1.  Blootstelling aan onderwijsinhoud Dit is een combinatie van de variabelen gelegenheid om te leren en onderwijstijd. De nadruk ligt hier op (het belang van) het curriculum en de duur van de blootstelling aan onderwijsinhoud en lesgeven.  
2.  Voorzieningen voor evaluatie, monitoring en feedback Evaluatie en feedback kunnen worden beschouwd als drijvende kracht van verbetering op school- en klasniveau. Hierbij gaat het om zaken als duidelijke standaarden, examenprogramma’s en dergelijke; controle van 
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het geleerde; vaststelling van sterke en zwakke punten in de lesinhoud en vaardigheden van leerlingen; feedback op en diagnose van patronen 
in leeropbrengsten; systematische reflectie op remedial teaching; en het bepalen van concrete verbeterpunten op het niveau van leerling, klas en school, in samenwerking met andere leerkrachten, schoolleiders en even-tueel ondersteunend personeel. Met dit laatste kenmerk kan evaluatie, 
feedback en systematische bijstelling de kern worden van taakgerichte professionele ontwikkeling van en samenwerking tussen leerkrachten.  3.  Management van het schoolklimaat Hierbij gaat het om uiteenlopende aspecten als het scheppen van een veilige sfeer en positieve onderlinge verhoudingen, en het koesteren van hoge verwachtingen en prestatiegerichtheid.  4.  Management van het onderwijs- en leerprogramma In onderzoek is bij herhaling een vergelijking gemaakt tussen behavioris-tische benaderingen als directe instructie en constructivistische bena-
deringen, maar hieruit kwamen geen significante verschillen naar voren voor de prestaties van de leerlingen. Daarom hebben sommige onderzoe-kers algemenere onderliggende concepten aangedragen, zoals ‘cognitieve activering (Klieme 2012), ‘focused teaching’ (Louis, Dretzke & Wahlstrom 2010) of ‘actief lesgeven’ (Hattie 2009). Kernpunten in deze begrippen lijken een zorgvuldige aandacht voor lesplanning, variatie in het bieden van struc-tuur en het bieden van gelegenheid tot zelfstandig leren en aandacht voor blijvende betrokkenheid van leerlingen.  5.  Meta-besturing als dominante benadering van leiderschap Meta-besturing is een begrip uit de meet- en regeltheorie en betekent letterlijk ‘besturing van de bestuurders’. Toegepast op een schoolleiding benadrukt dit de idee van scholen als professionele organisaties, met leerkrachten als semi-autonome professionals. Leerkrachten zijn te beschouwen als de belangrijkste managers van het onderwijs en het leren op school. Een schoolleider als meta-bestuurder is geen leider die alles op zijn beloop laat, maar iemand die duidelijke doelen stelt, faciliteert en het primaire onderwijsproces op afstand bewaakt (Scheerens 2012).Deze vijf strategische invalshoeken voor het verhogen van schooleffectiviteit hangen onderling samen. Blootstelling aan onderwijsinhoud en evaluatie/feedback delen de aandacht voor onderwijsdoelen en leerstandaarden. Kern van de gelegenheid om te leren is de afstemming van het geleerde en het getoetste. Hoge verwachtingen en prestatiegerichtheid vereisen even-zeer een inhoudelijke gerichtheid in de vorm van leerdoelen, standaarden, evaluatie-instrumenten en feedback. De inhoud van het onderwijs, wellicht ook aan te duiden als het uitgevoerde curriculum, is een kerndimensie van 
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het onderwijs- en leerprogramma, naast ideeën over kennisoverdracht met begrippen als cognitieve activering. Het managen van al deze strategieën in samenhang is de taak van de schoolleiding (meta-besturing). Een integratie van deze vijf invalshoeken, geïnspireerd door de kennisbasis over onder-wijseffectiviteit, is te vinden in de benadering van de Comprehensive School Reform, de Amerikaanse brede schoolhervorming uit de eerste jaren van deze eeuw (zie bijvoorbeeld Borman et al. 2003). 
Op systeemniveau  
Maatregelen op systeemniveau en structurele kenmerken van onderwijsstel-sels (zoals leerkrachtenbeleid, verantwoording en schoolautonomie)zijn te beschouwen als kaders of beperkingen van verbetermaatregelen op school-niveau, iets waar scholen rekening mee moeten houden. Men kan zich ook 
afvragen welke randvoorwaarden op systeemniveau te beschouwen zijn als ondersteuning van effectieve scholen en effectieve schoolverbetering.  Een andere, neutralere benadering is om de overeenkomsten vast te stellen tussen de belangrijkste hervormingen en structurele voorwaarden 
op systeemniveau en verbeteringsstrategieën op schoolniveau. Een moge-lijk eerste voorbeeld zijn scholen die gebruikmaken van landelijke voor-zieningen voor professionele ontwikkeling. Als tweede voorbeeld zou men overheidsbeleid voor accountability de beste voorwaarde op systeemniveau kunnen noemen voor effectieve schoolverbetering vanuit de Technologie- en Schoolklimaat-invalshoek. Dergelijk beleid raakt direct aan de kernaspecten van het functioneren van een school, zoals prestatienormen, prestatiege-richtheid en misschien ook wel de ‘interne verantwoording’ van scholen 
(zie Carnoy, Elmore & Siskin 2003). Aangezien beleidsmaatregelen voor verant-woording vrijwel onvermijdelijk gepaard gaan met een zekere centralisering van het curriculum, benadrukken ze op schoolniveau het verband met de blootstelling aan een bepaalde onderwijsinhoud en met de gelegenheid om 
te leren. Andere maatregelen op systeemniveau en structurele arrangemen-ten zijn nauwer verbonden met alternatieve benaderingen. Meer schoolauto-nomie en een sterk lerarenbeleid sluiten meer aan bij strategieën op school-niveau waarin de werving en professionele ontwikkeling van leerkrachten centraal staan. Keuzevrijheid voor ouders en marktmechanismen, en ook het 
soort schoolsysteem – breed of verdeeld naar niveaus – zijn eerder gerela-teerd aan processen op schoolniveau als toelating, selectie en groepsindelin-gen. 
Toepasbaarheid op de kwaliteit van cultuureducatie De vraag in hoeverre de kennisbasis over onderwijseffectiviteit ook toege-past kan worden om de kwaliteit van cultuureducatie (het leergebied kunst-zinnige oriëntatie) op de basisschool te verbeteren, leidt tot twee overwe-gingen. Ten eerste is de hierboven gepresenteerde kennisbasis grotendeels ontwikkeld op grond van school- en leerprestaties in de kernvakken, zoals 
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rekenen/wiskunde, taal en natuurkunde. Ten tweede wijzen beschikbare studies over de kwaliteit van cultuuronderwijs (Hermans, Van der Schoot & Sluijter 1997; Seidel et al. 2009; IJdens 2012; Schönau 2012; Van Weerden 2012) erop 
dat dit onderwijs vrij ingewikkelde toetsmethoden vergt, sterk afhankelijk is van het oordeel van deskundigen en dat er een grote verscheidenheid is in onderwezen inhoud en gebruikte onderwijsmethoden. Dit impliceert dat er strikt genomen geen empirische grond is om de ken-nisbasis toe te passen op het leergebied kunstzinnige oriëntatie. Toch kunnen voor de professionele discussie de voorwaarden voor effectiefonderwijs (zie tabel 5) ook voor cultuuronderwijs relevant zijn. Te meer daar gezien de vaak lage politieke prioriteit en de complexiteit van het terrein het onwaarschijn-lijk is dat er in de toekomst meer volwaardig, causaal gericht effectiviteitson-derzoek naar cultuuronderwijs gedaan zal worden.  Ook al zijn de verwachtingen over effectiviteitsonderzoek naar cultuur-educatie niet hooggespannen, voorbereidende stappen daartoe hebben prak-tisch nut voor de kwaliteitsverbetering ervan. Deze voorbereidende stappen gaan heel goed samen met de benadering van de Nederlandse Periodieke Peiling van het Onderwijsniveau (PPON), te weten:
·  operationalisering van onderwijsdoelen op dit terrein;
· het terrein in kaart te brengen voor zover het de aangeboden inhoud betreft;
·  toetsingsinstrumenten en normen ontwikkelen, alsmede procedures voor de beoordeling van kwaliteit door deskundigen;
·  feitelijk beoordelen en beschrijven van het onderwijsaanbod en gebruikte methoden in het cultuuronderwijs op de basisschool.Of zo’n aanpak van beoordelingsvraagstukken nog een stap verder zou kun-nen gaan en het onderzoeksdesign voor onderwijseffectiviteit zou kunnen 
benaderen – namelijk door systematische bestudering van verbanden tussen enerzijds aangeboden inhoud en gebruikte methoden en anderzijds resulta-ten van de toetsing van leeropbrengsten – blijft een open vraag. Ondertussen zou de cultuureducatie op Nederlandse basisscholen gediend zijn met de ontwikkeling van bruikbare en haalbare instrumenten om de prestaties van leerlingen op dit leergebied te toetsen (vgl. Van Boxtel 2013). Een nieuwe 
PPON-cyclus in de nabije toekomst zou het pad effenen voor een evaluatie van de resultaten van het huidige programma Cultuureducatie met Kwaliteit 2013-2016.
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